Précticas de ensefianza de literatura en la escuela primaria y secundaria

Ensenar literatura
en la escuela secundaria

Luciana Rubio
Docente invitada Proyecto PROFAE y Docente del

ISFD Cecilia Braslavsky

Hay bibliotecas, libros, y ratones.
Hay maestros, alumnos y vagabundos.
Los maestros roian el sentido literario
El vagabundo recogia las sobras y se
alimentaba de ellas

Gisela

Este escrito surge en el marco de la cdtedra Literatura Ar-
gentina I del ISFD Cecilia Braslavsky de Aristébulo del Valle.
El objetivo es indagar acerca de la ensefianza de la literatura
argentina en la escuela secundaria a través de 27 relatos de es-
tudiantes sobre su experiencia escolar, prestando una atencién
especial a la literatura argentina. Las experiencias relatadas pro-
vienen de instituciones del centro de la provincia de Misiones.
Simultdneamente, aunque no nos detendremos en este punto,
esta actividad de escritura constituye una instancia de forma-
cién cuyo propdsito es provocar la reflexién sobre la prictica
de ensenanza de la literatura a la luz del enfoque sociocultural
propuesto por la cdtedra.
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El comienzo

El contexto de produccién de los relatos de las estudiantes
son los tres primeros encuentros de la asignatura, cuya finali-
dad fue hacer una presentacién: qué vamos a leer, cémo y por
qué. En el primer encuentro, a través de la lectura y discusién
de una seleccién de citas tedricas nos centramos en la con-
cepcién de la lectura como préctica cultural. El acto de leer
como un acto intersubjetivo, histérico, en el cual los sujetos
comparten comportamientos, actitudes y significados cultura-
les vinculados a esa actividad (Rocwell, 2005). ;Qué impacto
tiene entender la lectura de esta forma para su ensefianza? Dis-
cutimos sobre los modos de leer escolarizados (Bombini 2005,
Cuesta, 2008) en los que se tiende a obturar la polisemia de
los textos literarios mediante la imposicién de sentidos tnicos
(Montes, 2006). También, a través de los aportes de M. Petit
(2001), nos detuvimos en la dimensién personal del acto de
leer en tanto préctica que impacta en la construccién de las
subjetividades.

En el segundo encuentro propuse pensar la nocién de ca-
non literario con la intencién de promover una mirada critica
al propio contenido curricular de la asignatura que, en térmi-
nos estéticos y culturales, va desde el relato de viajes colonial al
naturalismo de fines de siglo XIX. Los textos que conforman
el corpus de la cdtedra forman parte de la construccién de
la identidad nacional, expresan tensiones y conflictos sociales
que dan forma a nuestro presente. ;Qué textos componen ese
canon nacional? ;Quiénes cudndo y cémo determinaron/de-
terminan qué leer y de qué forma? ;Qué rol cumple la escuela
en la reproduccién o alteracién de ese canon? ;Qué relacién/
es hay entre canon y tradicién? A través de la lectura y socia-
lizacién del texto “Canon”, de Malena Botto (2008) fuimos
discutiendo estas cuestiones.
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En el tercero partimos de la lectura y discusion de “La clase
de lengua y literatura como envio” de A. Gerbaudo (2011).
Conversamos sobre los obstdculos epistemolégicos e ideoldgi-
cos que la autora identifica en la ensefianza de la literatura en
el nivel medio. Por otro lado, nos detuvimos en la propuesta
did4ctica de esta autora, leer el arte en sus tensiones socio-his-
téricas, poner el foco en el cuerpo y en la vida de quienes lo
han producido y en la de sus lectores. Recuperar el didlogo o
los envios entre las obras en el marco del campo literario que
componen, y entre las obras y sus lectores.

Por tltimo, para pensar y discutir esta propuesta: leimos el
cuento “Muero contento’, de Martin Kohan en didlogo con
La Marcha de San Lorenzo, de Carlos Javier Benielli.

La consigna

Después de las lecturas y reflexiones conjuntas de estos tres
primeros encuentros les propuse escribir un relato comentado
para indagar acerca de la apropiacién del enfoque presentado
y promover a su vez una reflexién personal sobre sus experien-
cias recientes como estudiantes en la escuela secundaria. Para
esto elaboré una consigna en la que debian relatar y “leer” su
experiencia a la luz de aquellas ideas o conceptos que les hu-
bieran resultado mds significativos. Esta fue la consigna:

¢Titulo?

Teniendo en cuenta las lecturas y las reflexiones hechas
a partir de estas en las clases, narrd y comentd cémo fue tu
experiencia en tus clases de literatura argentina en la escuela
secundaria. ;Qué obras leiste? ;Cémo te propusieron leerlas
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tus docentes? ;Qué relacién estableciste con esas obras? ;In-
fluyeron, de alguna forma, en tu formacién lectora? ;Cémo?

En el préximo apartado presentaré una lectura critica de
los relatos producidos por las estudiantes. De manera mds ge-
neral, adelanto que en esta lectura es posible detectar por un
lado, précticas de ensefianza de la literatura que eluden el
trabajo interpretativo en el aula y, por otro, aunque en forma
minoritaria, otras prdcticas alternativas que habilitan una rela-
cién dialdgica entre los textos literarios y sus lectores.

La escasez

El primer aspecto que me llama la atencién en los relatos
de las estudiantes es la fuerte y reiterada idea de escasez en re-
lacién con sus experiencias de lectura en la escuela secundaria,
haciendo referencia a la literatura en general y a la argentina
en particular. La mayoria de los titulos que eligieron para sus
relatos hace referencia a esta falta: Mi pequenio recorrido, Mi
pobre recorrido lector, Una secundaria sin literatura, Con sabor
a poco, Una escasa experiencia, El vagabundo de la lectura, Un
camino lleno de baches, Hallando recuerdos en un baitl casi vacio,
Escasez literaria o Sin memoria, son algunos de ellos. Hablan
de “vacio” o “falencia”:

Cabe destacar que 7o tuve la oportunidad de leer las obras
argentinas mds conocidas, ya que no estaban al parecer,
dentro del canon de los docentes. No lei el Martin Fierro,

El mataderoy La cautiva, entre otros tantos cldsicos nacio-
nales. (Gisela)

No llegué en el transcurso de la secundaria a leer un libro
completo y cuando escucho a mis compafieras del profeso-
rado hablar de sus lecturas me pregunto por qué nosotros
no lefamos, por ejemplo E/ matadero o La cautiva, entre
otras obras. Es algo que ahora me inquieta pero antes no
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me daba cuenta de la gran falencia que esto me podia cau-
sar después. (Alejandra)

(...) y ni hablemos de la falencia en cuanto a diversidad,
porque si me detengo a imaginar que podria haber leido al
menos tres o cuatro obras por afio (por citar un ndmero
meramente bajo), pero que en realidad lo hice en durante
cinco, el vacio en mi interior aumenta y las ansias por sa-

ciarlo desbordan. (Débora)

El canon

Excepto en unos pocos casos las obras leidas pertenecen a
la literatura argentina del XIX y especificamente a aquellas ya
instaladas en el canon de la literatura nacional y, especialmente
en el escolar. Son tres y se presentan en este orden cuantitativo:
El gaucho Martin Fierro, de ]. Herndndez y El mataderoy La
cautiva, de E. Echeverria. No se advierte problematizacién en
torno al canon escolar en los relatos, mds bien —desde la defi-
nicién dada por la lectura realizada en clase— un reclamo a la
escuela en tanto institucién que habilita el acceso a ese canon.

Afirma Elena:

Si se habla y se considera al canon como lo hace Malena
Botto: (...) como un conjunto de textos fundamentales
para una cultura, altamente estimados por su valor, y por
lo mismo dignos de ser conservados a través de sucesivas
generaciones’ la docente a la cual me refiero podria haber
desarrollado mds obras de su canon escolar, porque estoy se-
gura que su canon estaba compuesto por una vasta cantidad
de obras, proporcionando asi a sus alumnos mds herramien-
tas para construir sus caminos lectores y de este modo que
ellos puedan ampliar sus perspectivas y conocimientos en
cuanto a la literatura argentina, ya que la escuela es en cierto
sentido la que garantiza el acceso a la literatura.
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Por otra parte, agrego, ya que no es mencionado en los es-
critos de las estudiantes, £/ gaucho Martin Fierro aparece como
lectura cuasi obligada en su lugar de épica nacional. Esto remi-
te directamente a la historia y al contexto de su “canonizacién”
realizada hacia el Centenario —a través de las figuras de L. Lu-
gones y R. Rojas— en el marco de un programa nacionalista
impulsado por el Estado en respuesta a la inmigracién masi-
va y al acceso a la escuela secundaria de los sectores medios,
no pertenecientes a la clase dirigente. M. Botto sefala esta
operacién de lectura promovida por Lugones como un ges-
to de democratizacién ambivalente en tanto “busca una cierta
identificacidn con lo popular cuya finalidad inmediata es la con-
servacion de la hegemonia por parte de la élite letrada” (2008:7).

No aparecen lecturas criticas en torno a esta cuestién sino
mds bien su confirmacién ya que su lectura se presenta, en
muchos casos, justamente ligada a la Fiesta de la tradicion y a
eventos en torno a esta:

Como para finalizar, a fin de clases el colegio se encargaba
de invitar a varios colegios del pueblo del tercer afo para
compartir saberes sobre el Martin Fierro, cada alumno te-
nfa que participar, lo mio fue hacer varios afiches de los
consejos de Martin Fierro. Esa noche las chicas tenfamos
que estar vestidas como paisanas, polleras largas, camisa y
en el pelo trenzas y los chicos como gauchos. Habia danzas,
ping pong de preguntas y respuestas, recitado de memoria
de todo un capitulo, todo esto era evaluado por jurados, al
finalizar habfa un colegio ganador el que mds puntos tenfa,
como premio recibfa un viaje a un destinado lugar de la
provincia. (Doris)

El tGnico libro completo, que nos proponia leer era el Mar-
tin Fierro, de José Herndndez. Pero es importante aclarar
que para esta lectura ya existfa un cuestionario con los
puntos que debfamos atender de la obra. Esto se debe a
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que todos los afos, en noviembre, se realiza un concurso

denominado “Martin Fierro” en el cual participaban los

alumnos que habian leido la obra, mientras que los que
no participaban no era necesario que leyeran la obra (...).

(Lidia)

En estas escenas de lectura relatadas por las estudiantes, lo
que se estd ensefiando es un “simbolo nacional” a través de un
texto literario, como un modo de aportar a la configuracién de
la identidad nacional.

Como se lee: cuestionarios que no
cuestionan

A la hora de reflexionar sobre cémo leyeron literatura en su
escuela secundaria las estudiantes describen pricticas que cali-
fican como “mecdnicas”. Segin la RAE, “mecdnico”, dicho con
respecto a un acto significa: automdtico, hecho sin reflexién.
Son diferentes las propuestas diddcticas que relatan y analizan
pero todas remiten a un modo de leer institucionalizado que
pone en evidencia matrices histdricas acerca de cémo deben
leerse los textos literarios. Por un lado, desde lo que Bombini
(2004) denomina el paradigma historiogréfico —que define los
inicios de la ensefianza de la literatura en la escuela secundaria
en los inicios del SXIX— se coloca la atencién sobre el argu-
mento, la figura del autor y los valores o intencién de este en
relacién con algtin mensaje moral. Tal como sefala Gabriela:

Durante no sé6lo la lectura del Martin Fierro sino las demds
lecturas que hicimos, he tenido que rastrear la intencién
del autor, ;qué quiso decir con esas palabras? Y repetir el
argumento de la obra.

Esta tarea ardua y mecdnica obstaculiza la interpretacién
J p
global y profunda del texto, asi como también impide el
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goce estético del mismo, y lo convierte en algo instrumental,
que sirve para algo.

Gabriela sefiala que la lectura literaria desde este abordaje
es transformada en algo instrumental, es decir, en un medio
para ensefiar “alguna otra cosa” —al igual que en el caso ana-
lizado de E/ gaucho Martin Fierro— en desmedro del trabajo
interpretativo. En estos otros casos, son saberes del drea: el
andlisis sintdctico o las figuras retdricas:

Casi siempre nos llegaban fragmentos de libros o los que
ofrecfan los manuales, donde la propuesta de los profesores
estaba en analizar las oraciones si eran bimembres, verbos,
sujeto, predicado y las tipicas preguntas de siempre para con-
testar (personajes-autor-temdtica)... (Alejandra)

La nica lectura de literatura argentina que recuerdo es la
de Facundo de Sarmiento, la cual leimos un fragmento para
analizar las imdgenes retdricas que alli se encuentran que,
como lo sostiene Analfa Gerbaudo es resquebrajar el verda-
dero sentido de la literatura. (Gisela)

Stephaniey Elena se detienen en el otro punto mencionado,
el argumento. La recuperacién del argumento, principalmente
a través de cuestionarios escritos u orales, representan el abor-
daje dominante:

...el Martin Fierro, lo trabajamos el mismo afio, y me pa-
recié una lectura mds ardua y mds compleja. Vimos la
pelicula a medida que avanzdbamos con la lectura. Y como
consigna de trabajo, también nos propuso la profesora una
gufa de preguntas que nos llevaban a lo mismo que el pri-
mer trabajo: responder de forma mecdnica; eso llevé a que
muchos estudiantes respondieran las preguntas utilizan-
do Internet, ya que alli se las podia encontrar ficilmente.

(Stephanie)
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...tampoco el docente se centrd o esforzé por presentar es-
tas obras de manera dindmica, ya que lo hizo de la forma
tradicional, es decir, a través de preguntas y respuestas, sin
enviar —en términos de Gerbaudo— a otras obras para una
mejor interpretacién y un trabajo mds profundo con estas.

(Elena)

Aunque de forma minoritaria, aparece otra préctica vinculada
a este mismo paradigma pero en relacién con el género lirico, el
recitado:

(...) la propuesta de la docente fue que leyéramos indi-
vidualmente, luego realizar grupos de no mds de cuatro
integrantes, tenfamos que pasar al frente y recitar los can-
tos, ejemplo, el “capitulo 17 y asf continuamente cada clase
hasta llegar a La vuelta del Martin Fierro. (Doris)

También se identifican matrices de otra coyuntura histérica.
A partir de los afios ‘80 las teorfas narratoldgicas tuvieron un im-
pacto visible tanto en los disefios curriculares como en las ofertas
editoriales. Sin embargo, al igual que en la matriz descripta ante-
riormente predomina un uso instrumental de la literatura para
enseflar conceptos:

(El Mataderoy La cautiva) De las dos primeras obras reali-
cé lo que la profesora denominaba andlisis de la obra, esta
tarea consistia en la lectura de dichos textos, la deteccién
del o los protagonistas, del héroe, la identificacién del he-
cho contflictivo y la resolucién del problema. (Yolanda)

Leer para evaluar

Otro aspecto que llama la atencién es la vinculacién de
estos modos de leer descriptos en el apartado anterior, a la
evaluacidn, en el sentido acreditativo. Poner la atencidn, ya
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sea en el argumento de la obra o en conceptos de la teoria
literaria permiten al docente evaluar: comprobar la lectura (no
interesa desde esta mirada el cémo leyeron) y comprobar el
conocimiento de conceptos, asegurdndose asf unos saberes es-
pecificos del 4rea.

(sobre MF) luego a modo de evaluacién, donde la nota
irfa directamente a la libreta de calificaciones, nos repar-
tian una lista de frases verdaderas y falsas donde tenfamos
que marcar que opcién era y justificarla. Las consignas
eran, dentro de todo, ficiles, ya que sin la lectura comple-
ta del libro, con un resumen, se podia acertar la mayorfa.

(Daniela)

La lectura de dichas obras fueron planteadas del mismo
modo, en un principio nos avisaban cual era la lectura que
realizarfamos y nos establecian una fecha de presentacién.
Llegada esa fecha, nos tomaban un examen sobre el libro.
Si era escrito las preguntas mds frecuentes eran ;Quién es
el autor? ;Cudles son los protagonistas principales/secun-
darios? ;Qué sucede con...? Entre otras. Y si era oral el
examen, bdsicamente, relatdbamos el argumento de la obra.

(Andrea)

Literaturay TIC

En cuanto al uso de las TIC para la ensefanza de Literatura
que aparece en los relatos, no evidencia ser para enriquecer ni
complejizar las pricticas de lectura y escritura sino para repro-
ducir el modo de leer institucionalizado. Por ejemplo, el uso
del power point para exponer el argumento o el uso de peli-
culas para “entender” mejor la historia, completarla en el caso
en el que sélo se leen fragmentos del texto o “como premio” al
finalizar la lectura.
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(...) las propuestas que nos han presentado para leerlas, éstas
fueron mayormente grupales o a ddo y de cierta forma frag-
mentaria, por lo que se otorgaba a cada grupo un capitulo,
el cual debfamos leer y socializar oralmente utilizando un
power point y complementando con algtin video audiovi-

sual. (Débora)

...la did4ctica empleada por la profesora fue otra, lei de
manera fragmentada, la ida del gaucho, sin haber tenido
contacto con la vuelta. No obstante, vi una pelicula en cla-
se, que retratd toda la historia. La estrategia audiovisual me
parece un recurso fantdstico para atrapar a los estudiantes,
no obstante, la usarfa como abordaje a la obra, pero no
como remplazo de la misma. (Yolanda)

¢Y donde esta el lector?

Expropiaciones

El modo de leer “mecanizado” que, como se evidencia en los
relatos asume diferentes formas, no propicia, mds bien elude la
experiencia lectora de los estudiantes. Las estudiantes advierten,
una vez mds en cierto tono de reclamo, que no fueron con-
sideradas sus interpretaciones de los textos literarios. En este
sentido, retomando las reflexiones mencionadas al inicio con
respecto al primer encuentro, predomina la imposicién de un
sentido tnico y cristalizado atribuido a las obras:

(...) no se tenian en cuenta las ideas o las interpretaciones que
nosotros, los alumnos, teniamos después de haber realizado las
lecturas, como tampoco se nos preguntaron los aspectos que
mds nos llamaron la atencién mientras realizdbamos la lec-
tura. (Camila)
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Liliana, con respecto a esta obturacién del sentido, recu-
pera una reflexién leida en el texto de A. Gerbaudo “he sido
educada en el extranamiento de mi propia voz”. En el sentido
de que el modo de leer experimentado prescindfa de su in-
terpretacion. La obra se mantiene ajena y las interpretaciones
posibles atribuidas a estas también ya que pertenecen a otras
voces autorizadas, no a la de los estudiantes:

...porque rodo lo que entendia del texto lo hacia por mérito
propio, pero como la profesora no preguntaba acerca de dichos
temas, no se hablaba de los mismos y asi, el contexto parecia
silenciarse.

Liliana desarrolla una explicacién posible a este evitar dar
espacio a su interpretacion:

La autora ya mencionada sostiene que “...cuando el cuerpo
y el contexto sociocultural entran en escena protagénica-
mente, irrumpen los pruritos, los miedos y el acérrimo
deseo de borrar lo que hace tambalear las certezas...” (Ger-
baudo, A. 2011:166) quizds este sea el motivo por el cual en
el nivel secundario los docentes limitan tanto las interpretacio-
nes, la imaginacion, la reflexion, etc. Tal vez por el miedo que

provoca la falta de capacitacion, la insequridad.

Por otro lado, Andrea también reflexiona al respecto y lo
interpreta como un obstdculo, no tanto referido a la forma-
cién del docente sino a lo ideoldgico:

Desde mi punto de vista, el mayor obstdculo que se podia
observar en las clases de Lengua y Literatura, era el ideold-
gico. Ya que el docente crefa que no podia discutir ciertos
temas con los alumnos porque los consideraba un tabu,
mds aun estando en un colegio religioso. Un ejemplo de
ello es la sexualidad.
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Puede pensarse como un obstdculo epistemoldgico e
ideolégico al mismo tiempo, en tanto el modo de leer que
caracteriza a la matriz historiogréfica, como ya mencionamos
anteriormente, concibe a la literatura como transmisora de
“mensajes morales”, desde un punto de vista conservador, en
contraposicion a otros discursos sociales que “atentarfan” con-
tra la formacién del estudiante/ciudadano.

Apropiaciones

¢Cémo favorecer las condiciones diddcticas para que los
estudiantes puedan “dejarse tocar” y “tocar” las obras, hacer-
las propias, poner en didlogo sus propias interpretaciones con
aquellas otras autorizadas que proponga el docente? En este
sentido, resulta clave el concepto de apropiacién, que en un
sentido hermenéutico, Chartier describe asi:

consiste en lo que los individuos hacen con lo que reciben,
y que es una forma de invencidn, de creacién y de produc-
cién desde el momento en que se apoderan de los textos
o de los objetos recibidos. De esta manera, el concepto de
apropiacién puede mezclar el control y la invencidn, puede
articular la imposicién de un sentido y la produccién de

sentidos nuevos (...). (2000: 90)

Me detengo en dos relatos que muestran otras maneras de
ensefar literatura, de consignas y propuestas de lectura y es-
critura que s{ promueven la apropiacién de las lecturas y los
saberes en torno a estas.

En el primer relato Stephanie recuerda que hubo una con-
signa que le parecié “un poco mds interesante, porque fue alli
donde realmente expresamos lo que nos habia despertado la
obra”. La tarea consistié en dibujar la escena que les habia
impactado mds del cuento E/ matadero:
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...yo grafiqué mucha sangre y la muerte del toro dentro
del matadero. Por supuesto que a todos nos llamaban la
atencién esas escenas de sangre y de violencia dentro del
matadero pero no, esos no fueron los temas que exteriori-
zaba la profesora...

Se trata de una consigan sencilla que, como analiza Stepha-
nie, le permitié dar forma (en este caso a través del lenguaje
visual) a su propia lectura de la obra, compartir eso que la
habia inquietado. Sin embargo, agrega, ese aspecto de la obra
no estaba dentro de los temas que “exteriorizaba” la profeso-
ra. Fuera del contexto escolar es dificil imaginar un abordaje
que eluda la violencia en una obra como E/ Matadero pero
en este 4dmbito esos aspectos “incivilizados” se silencian. Pode-
mos imaginar que la profesora “exterioriz$” otras entradas a la
obra: quizds se detuvo en algunas caracteristicas de la estética
romdntica o en el contexto histérico al que refiere. Pero ambos
probables abordajes, ya sea poniendo el foco en el contenido
histérico o en algunos rasgos formales de la obra, lo que elu-
dieron es el trabajo interpretativo del lector, que como sujeto
ideoldgico lee, percibe desde el presente las huellas del con-
texto de produccién, las tensiones culturales que condensa el
discurso literario.

En el otro relato, se evidencia no sélo otro tipo de consigna
sino una propuesta pedagégica distinta. En primer lugar, una
consigna que consiste en la transposicién de una seleccién de
cantos de La cautiva al lenguaje audiovisual a través de un corto:

En cuarto afio analizamos La cautiva obra escrita por Eche-
verria (no leimos E/ matadero, la profesora solamente nos lo
recomendd); realicé un corto usando como guién narrativo
los capitulos 3, 5y 7; me sorprendid en demasia la actitud
de Maria al demostrar que las mujeres no somos el sexo débil.
(Evelyn)
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Es interesante destacar cémo esta propuesta de escritura
multimodal permitié una apropiacién de la obra desde una
mirada de género. Evelyn, al volver a leer el poema y transfor-
marlo para la creacién del corto construye este otro sentido
—entre tantos otros posibles inscriptos en ese texto particular—
y se sorprende al encontrar a la protagonista como contraria al
estereotipo dominante de género que atribuye la cualidad de
débil a la mujer. Esta lectura, esta puesta en relacién entre la
protagonista de la obra y las representaciones de género domi-
nante en el presente que hace la estudiante, es una entrada no
s6lo posible sino interesante a La cautiva. Puede ponerse en
relacién con la pregunta sobre la representacién idealizada de
la mujer en la literatura romdntica asi{ como también llevar a
preguntarse qué derechos y roles tenfan las mujeres en la socie-
dad argentina del SXIX. ;Qué explicaciones podemos pensar,
cudles se han dado ante este tipo de contradicciones? ;Hay
otros casos en la literatura argentina en los que grupos sociales
sean idealizados en el plano de la ficcién y marginados en ese
contexto histérico, etc.?

En el mismo relato se identifica el abordaje a través de envios
o recorridos literarios, en este caso a través de la figura de la mujer
(escritora y como personaje en la literatura):

En “El clamor” y “Queja” Alfonsina Storni nos presenté
por primera vez a la mujer dentro de la literatura. Luego
leimos “El peor marido” de Ana Marfa Shua, donde todo
era confuso, pero aprendimos mucho sobre los discursos
entre los personajes. (Evelyn)

No queda claro en el relato si la experiencia narrada antes
con La cautiva formé parte de este otro recorrido, pero en todo
caso, podria haberlo hecho. Por otra parte, destaco la inclusién
de un texto contempordneo (“El peor marido”, de Shua) como
un envio hacia un cldsico (en este caso, los poemas de Stor-
ni). Esa apreciacién relatada por Evelyn con respecto al texto
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de A. M. Shua, como aquel texto “donde todo era confuso” y
ese aprendizaje sobre los “discursos de los personajes” alude,
aunque no en términos “técnicos’, a saberes sobre lo literario
producidos a partir de un didlogo con la obra.

Por dltimo, se observa la presencia de propuestas de es-
critura de invencién como contraste a la resolucién de
cuestionarios. Para resolverlos —sefialaron las estudiantes— en
muchos casos alcanzaba con leer un resumen de la obra en
Internet. No implican relacién dialégica alguna entre el lector
y el texto. Para escribir un poema a partir de otro poema, el
estudiante debe leerlo, seguramente mds de una vez, y trans-
formarlo en otro texto a través de su propia escritura. En este
caso, Evelyn relata dos consignas en relacién con lecturas vin-
culadas al movimiento surrealista:

Estuvo en ese recorrido una obra de Girondo titulada “Espan-
tapdjaros 21”7 que no sé bien a qué género pertenece ya que el
andlisis de esa obra solo tratd sobre nuestro ejercicio como escritores
ya que tuvimos que escribir algo igual pero con otro sentido.

Si bien la estudiante aprecia como no tipico el abordaje
propuesto por la profesora, considera que la actividad de escri-
tura a partir del texto de Girondo fue un andlisis, un modo de
conocer la obra a través de la escritura.

La segunda propuesta fue la escritura mediante la técnica
surrealista del caddver exquisito:

(...) nos reunimos en grupos, escribimos frases cortas en pa-
pelitos que luego la profesora mezcl6 en un vaso y de a uno
los fue sacando y escribiéndolas en el pizarrén; en el trans-
curso de esa operacién mis compafieros y yo nos refamos
porque las frases parecian tener sentido y al final el texto
que se formd tenfa coherencia, entonces la profesora nos dijo
que se trataba del “caddver exquisito”, técnica parecida a la
textoteca. (Evelyn)
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No es casual que Evelyn relacione esta experiencia de
escritura justamente con la textoteca, propuesta por Laura De-
vetach, en la cual queda en evidencia que cada lector lee desde
aquella diversidad de textos que ley6 (o escuchd) y lo constitu-
yen como sujeto, son parte de su identidad personal y social:

Una textoteca interna armada con palabras, canciones,
historias, dichos, poemas, piezas de imaginario individual,
familiar y colectivo. Textotecas internas que se movilizan
y afloran cuando se relacionan entre si. A la manera de
las retahilas infantiles podemos decir que en cada persona
hay muchos textos, que la unién de los textos de muchas
personas arman los textos de una familia, de una regidn, de
un pafs. Las formas literarias no son arbitrarias, no nacen
solo por una voluntad estética de las personas que escriben,
de los pueblos que escriben, nacen porque suelen ser una
manera de construccién. (Devetach:2003)

A modo de cierre, preguntas que abren

Este relato, en el cual sistematicé algunas cuestiones emer-
gentes en torno a la ensefianza de la literatura en general y
otras a la literatura argentina en particular, estd construido
por multiplicidad de voces, voces criticas de las estudiantes
en didlogo con los autores tedricos y sus propias experiencias
de estudiantes y de futuros docentes. Creo que se pueden
encontrar en ¢l algunas respuestas pero, sobretodo, muchas
preguntas a las que es preciso volver y profundizar:

Por qué se lleva tan poca cantidad de textos literarios al

aula? ;Por qué se brinda tan poco espacio a la literatura con-
tempordnea en la escuela secundaria?

Por qué sigue reproduciéndose ese modo de leer ins-
titucionalizado que, fundamentalmente y mds alld de las
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coyunturas histéricas, se define por eludir el trabajo interpre-
tativo? ;Cémo puede la teorfa literaria enriquecer, complejizar
la lectura de literatura y no convertirse en ese saber que la
reemplaza/desplaza? ;Qué otras propuestas de lectura y escri-
tura en torno a los textos literarios, capaces de incidir en la
formacidn lectora de nuestros estudiantes, podemos llevar al
aula? ;Cémo leemos con nuestros estudiantes los formadores
de docentes ya sea en la Universidad o en los Institutos de For-
macién Docente? ;Hay coherencia entre el “decir diddctico” y
lo que efectivamente ocurre en nuestras propias aulas?

La mayoria de las estudiantes cerraron el relato volviendo al
presente y proyectando su experiencia futura como docentes de
Lengua y Literatura. Elijo una de ellas para finalizar este escrito:

Volver la mirada al pasado literario implica un reencuentro
con mi memoria lectora, lo cual supone abrir ese pasado a
nuevos y enriquecedores puntos de insercién con el presen-
te, nutrido de nuevas concepciones y reflexiones en torno a
la lectura de literatura.

Esta riqueza tiene que ver con la posibilidad de otorgar-
le diferentes significados a las obras, que como lectora he
incorporado a partir de un abordaje distinto, es decir, en-
tiendo la literatura como un laburo, que comporta una
provocacién intelectual capaz de movilizar infinidad de
emociones, como lo propone Analia Gerbaudo. (Corina)
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